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Ante la necesidad de mejorar la competencia digital docente (CDD) del profesorado 
universitario, surge el interés por comprender esta competencia como un proceso diná-
mico y cualitativo. En el presente artículo se comparten resultados de investigación 
acerca de la evolución de la CDD en la trayectoria profesional de profesores universita-
rios de España y México. Desde una aproximación cualitativa y mediante el método 
biográfico-narrativo se realizó un conjunto de estudios de caso centrados en relatos de 
vida profesional. Se identificaron incidentes críticos para la adquisición y el desarrollo 
de la CDD por parte de los docentes participantes. Los incidentes estaban agrupados en 
cuatro conjuntos: antecedentes de uso de tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC); selección y creación de contenidos para las asignaturas; exploración de 
recursos digitales para el aprendizaje y la docencia, y desarrollo de proyectos e iniciativas 
con TIC. Asimismo, se reconocieron aspectos transversales del desarrollo competencial: 
las reflexiones del profesorado, el tipo de cambios en el uso de TIC, las ayudas recibidas 
y las dificultades experimentadas. A partir de los hallazgos se propone un listado de 
categorías y de indicadores para comprender la CDD como evolución enfocada en el 
desarrollo profesional docente y también como una perspectiva complementaria para 
proyectos de diagnóstico y formación docente.
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Resum. Evolució de la competència digital del professorat universitari: incidents crítics a partir 
de relats de vida
Arran de la necessitat de millorar els nivells generals de la competència digital docent (CDD) 
del professorat universitari, neix l’interès per comprendre el caràcter dinàmic i qualitatiu 
d’aquesta competència. En el present article es comparteixen els resultats de la recerca sobre 
l’evolució de la CDD en la trajectòria acadèmica de professors universitaris d’Espanya i 
Mèxic. Des d’una aproximació qualitativa i mitjançant el mètode biograficonarratiu es va 
portar a terme un conjunt d’estudis de cas centrats en relats de vida professional. Es van 
identificar incidents crítics per a l’adquisició i el desenvolupament de la CDD per part dels 
docents participants. Els incidents estaven agrupats en quatre conjunts: antecedents d’ús de 
les TIC; selecció i creació de continguts per a les assignatures; exploració de recursos digitals 
per a l’aprenentatge i la docència, i desenvolupament de projectes i iniciatives amb les TIC. 
A més, es van reconèixer aspectes transversals, com ara les reflexions del professorat, els tipus 
de canvis en l’ús de les TIC, l’ajuda rebuda i les dificultats experimentades. A partir dels 
resultats trobats, es proposa una llista de categories i d’indicadors per comprendre la CDD 
com una evolució enfocada en el desenvolupament professional docent, i també com una 
perspectiva complementària per a projectes de diagnòstic i formació docents.
Paraules clau: professor; ensenyament superior; competència digital docent; TIC; desenvo-
lupament professional; investigació narrativa
Abstract. Evolution of higher education teachers’ digital competence: Critical incidents derived 
from life stories
Due to the need to improve teachers’ digital competence in higher education, it is important 
to understand this competence as a dynamic and qualitative process. In this article, we share 
research findings about the evolution of teachers’ digital competence throughout the profes-
sional career of professors from both Spain and Mexico. From a qualitative perspective, the 
narrative-biographical method was used to build a selection of case studies based on profes-
sional life stories. The study identified critical incidents for the acquisition and development 
of this competence, which fit into four groups: previous experiences of information and 
communications technology (ICT) use, selection and creation of teaching materials, first 
steps in digital resources for learning and teaching, and development of projects and initia-
tives with ICT. In addition, transversal aspects that have influenced the development of this 
competence were identified: the reflections of the academic staff, type of changes in the use 
of ICT, aids and difficulties experienced. Finally, we propose a list of categories and indica-
tors based on the findings in order to understand teachers’ digital competence as an evolution 
focused on their professional development. This contribution could represent a complemen-
tary perspective for diagnostic projects and teacher training.
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1. Introducción
La competencia digital docente (CDD) se considera un aspecto clave en las 
funciones del profesorado para la integración educativa de las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC) (Durán, Gutiérrez y Prendes, 2016a; 
Lázaro y Gisbert, 2015; Tejada y Pozos, 2018). En el contexto de la educación 
superior, queremos destacar dos aspectos: 
a) Los docentes pueden ser modelo de aprendizaje para los estudiantes 
(UNESCO, 2011), también en cuanto a la competencia digital aplicada al 
campo profesional (Albertos, Domingo y Albertos, 2015).
b) Se requiere el conocimiento y la reflexión pedagógicos de las TIC para 
aprovechar su potencial (Valencia-Molina, Serna-Collazos, Ochoa-Angrino, 
Caicedo-Tamayo, Montes-González y Chávez-Vescance, 2016). 
La CDD es dinámica, puesto que está vinculada al contexto donde se 
sitúa y al carácter emergente de las tecnologías digitales (Ala-Mutka, 2011; 
Janssen, Stoyanov, Ferrari, Punie, Pannekeet y Sloep, 2013). Esa es la carac-
terística que nos interesa explorar desde los relatos de vida de profesores 
universitarios.
Son varias las voces que reconocen la importancia de la competencia digi-
tal en el contexto actual (Ala-Mutka, 2011; Atchoarena, Selwyn, Chakroun, 
Miaho, West y De Coligny, 2017). En síntesis, dicha competencia implica el 
uso eficiente, responsable, reflexivo y creativo de las TIC para distintos propó-
sitos, entre ellos: el aprendizaje, el desempeño profesional y la participación 
social (Ala-Mutka, 2011; Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y For-
mación del Profesorado [INTEF], 2017a; Janssen et al., 2013). 
En particular, las instituciones de educación superior son espacios donde 
se puede desarrollar esta competencia, lo que requiere a su vez de la CDD 
(Alexander, Adams Becker y Cummins, 2016; Prendes, Gutiérrez y Martínez, 
2018). Desde hace más de dos décadas las universidades en México y España 
han incorporado las TIC a sus actividades. En este campo, uno de los desafíos 
más importantes es el pedagógico, es decir, la forma de aprovechar las TIC 
para la mejora y la transformación educativas (Area, 2018; Duart, 2011).
Distintos estudios realizados en universidades de México y España encon-
traron un perfil variado de dominio de CDD entre sus docentes, que, mayo-
ritariamente, se ubicó en niveles básicos y medios, reflejando necesidades for-
mativas para su mejora principalmente en el área pedagógica (Agreda, 
Hinojo-Lucena y Raso, 2015; Fernández-Márquez, Leiva-Olivencia y López-
Meneses, 2017; Pozos y Tejada, 2018; Zempoalteca, Barragán, González y 
Guzmán, 2017). Además, la integración de TIC coincide con el impulso de la 
renovación metodológica en educación superior (Gámiz-Sánchez, 2017; Rome-
ro-López, 2017). En estos hallazgos reconocemos una base para que la CDD 
se consolide en dos sentidos: conseguir que cada vez más profesores la adquie-
ran y la pongan en práctica (generalización) y alcanzar niveles de desempeño 
más complejos (profundización). 
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En esta investigación nos hemos propuesto contribuir al debate sobre el 
desarrollo de la CDD desde una perspectiva biográfico-narrativa. El objetivo 
que abordamos en este artículo es el análisis de incidentes críticos para adqui-
rir y desarrollar la CDD, identificados en los relatos de vida profesional de los 
docentes participantes. Pretendemos aportar a la comprensión de la CDD 
como una competencia dinámica y situada, lo que podría permitirnos reco-
nocer claves de la trayectoria profesional, ayudas y dificultades experimentadas 
para impulsar su desarrollo y mejora.
2. La competencia digital en el desarrollo profesional docente
De acuerdo con Gisbert, González y Esteve (2016) la línea de investigación 
sobre la CDD presenta avances en su conceptualización y en el diseño de 
instrumentos de diagnóstico y evaluación. Aunque existen diferentes aproxi-
maciones a su conceptualización (Durán et al., 2016a), en esta investigación 
reconocemos varios focos para delimitar su significado.
En principio, la CDD es una competencia profesional necesaria para los 
docentes en el contexto actual, debido al potencial educativo de las TIC y a 
los cambios sociales relacionados con el ámbito digital (Prendes et al., 2018; 
Tejada y Pozos, 2018; Zabalza, 2003). Además, guarda relación con el desa-
rrollo de la competencia digital de los estudiantes (Johannesen, Øgrim y 
Giæver, 2014; Redecker, 2017).
La CDD se desglosa en una estructura que comprende las áreas de la 
docencia universitaria y rasgos generales de la competencia digital, que a su 
vez se traducen en aspectos concretos del desempeño docente (Carrera y Coi-
duras, 2012; Durán et al., 2016a; Tejada y Pozos, 2018). Dos grupos pueden 
sintetizar la estructura general de la CDD en educación superior (Padilla-
Hernández, Gámiz-Sánchez y Romero-López, 2018): 
a) Áreas de la docencia universitaria con apoyo de TIC (pedagógica, de inves-
tigación, de gestión educativa, de desarrollo profesional y de aporte a la 
competencia digital de los estudiantes).
b) Áreas de competencia digital necesarias para la CDD (de manejo de infor-
mación, comunicativo-colaborativa, de creación de contenidos, ética, de 
salud y seguridad, técnica).
También la CDD se ha descrito en términos de niveles de desarrollo (esque-
ma 1), lo que forma parte de su conceptualización, diagnóstico y evaluación.
En cuanto a los instrumentos para su valoración, parece predominar una 
tendencia general cuantitativa que usa cuestionarios y rúbricas de evaluación. 
Algunos trabajos de esta naturaleza han complementado su indagación 
mediante otros instrumentos como entrevistas, pruebas prácticas y evidencias 
(Durán et al., 2016b; Pozos y Tejada, 2018).
De acuerdo con Area (2018) existen pocas investigaciones desde el marco 
biográfico-narrativo acerca de las experiencias de docentes universitarios en la 
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Esquema 1. Niveles de desarrollo de la CDD
Fuente: elaboración propia a partir de los referentes citados.
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integración de TIC. Dicho enfoque podría ayudar a conocer el proceso y los 
rasgos cualitativos del desarrollo competencial, de acuerdo con la definición 
socioconstructivista del término competencia (Díaz-Barriga, 2011). Además, 
la biografía del profesorado universitario es una vía de acceso a la complejidad 
del cambio educativo (Delgado-García, Coronel y Boza, 2018).
En esta línea destacamos algunas aproximaciones. Area (2018) realizó un 
análisis autobiográfico de su experiencia como docente e investigador en el 
ámbito de la tecnología educativa. También, las creencias de los docentes y los 
enfoques de uso de TIC se han estudiado como factores que ayudan a integrar 
las tecnologías (Veletsianos, Kimmons y French, 2013). En otros niveles edu-
cativos se han explorado puntos de inflexión que los docentes han vivido sobre 
el cambio con TIC (Raquimán, 2014), así como su bagaje previo y el proceso 
de integración de TIC (Van den Beemt y Diepstraten, 2015).
Otro de los referentes teóricos de nuestra investigación es el desarrollo 
profesional docente (DPD) como marco donde se sitúa la evolución de la 
CDD. Desde una perspectiva holística, el DPD se entiende como un proce-
so complejo y contextual de cambios en el conocimiento y la práctica docen-
te, influidos por múltiples aspectos del ámbito personal y profesional y por 
las características del ciclo vital (Eirín, García y Montero, 2009; Fernández-
Cruz, 2015). Dichos cambios pueden significar avances o retrocesos en la 
evolución del profesorado (Fernández-Cruz, 1995). En este marco, las com-
petencias profesionales son consideradas actuaciones frente a situaciones pro-
blemáticas complejas y en contexto, donde el docente toma decisiones, actúa 
y puede reflexionar en y sobre la acción (Escudero, 2008; Schön, 2004; Teja-
da y Pozos, 2018).
De especial ayuda fue el concepto de incidentes críticos como categoría 
interpretativa para analizar los relatos. Los incidentes críticos son sucesos que 
han marcado la trayectoria del docente con distinto grado y sentido de impac-
to y que se reconocen a partir de la importancia atribuida por los docentes en 
su recuento narrativo (Bolívar, Domingo y Fernández-Cruz, 2001). Son 
«influencias clave» en la trayectoria vital y profesional de los docentes (Day y 
Gu, 2012, p. 65-66), que en este caso enfocaremos en los cambios del desa-
rrollo de la CDD.
3. Método
A fin de comprender la evolución de la CDD desde la perspectiva de los docen-
tes, recurrimos al método biográfico narrativo, y en específico, a los relatos de 
vida (Kelchtermans, 1999; Bertaux, 2005) como vía narrativa de acceso a las 
experiencias relacionadas con la CDD. Se realizó una colección de estudios de 
caso (Stake y Easley, 1978) para explorar nuestro objeto de análisis. El alcan-
ce de la investigación fue comprensivo e interpretativo.
En consonancia, la técnica elegida fue la entrevista en profundidad de tipo 
biográfico. Esta se planificó con el apoyo de un guion temático para varias 
sesiones de conversación con los docentes (Bolívar et al., 2001; Kelchtermans, 
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1999), revisado mediante una evaluación por juicio de expertos (Padilla-Her-
nández, Gámiz-Sánchez y Romero-López, 2019). Las dimensiones que abor-
damos fueron: el desarrollo profesional docente, la evolución de la CDD y el 
contexto de la educación superior y la cultura digital. En este artículo nos 
centraremos en los hallazgos de la segunda dimensión.
La investigación se realizó en dos universidades, una de México y otra de 
España. La muestra de participantes se conformó de manera intencional a 
partir de las sugerencias de profesores con experiencia en las instituciones 
educativas participantes. Ellos sugirieron a compañeros enseñantes que 
cubrían los criterios de inclusión de experiencia docente y en la universidad, 
variedad en áreas de conocimiento y prácticas destacadas de aprovechamien-
to de TIC.
El análisis que aquí se presenta se redactó con los datos de cuatro profeso-
res participantes: Simhá y Huitzil, de México, y Augusto y Nerea, de España. 
Los nombres usados son ficticios. Se lograron los criterios de equidad de géne-
ro y variedad del campo disciplinario. El rango de edad de los profesores 
oscila entre los 39 y los 56 años, mientras que la experiencia en la docencia 
universitaria está entre 12 y 18 años. A través del consentimiento informado 
se acordó la colaboración entre los enseñantes y el equipo investigador, además 
del cuidado de principios éticos como el de confidencialidad.
Las entrevistas se realizaron entre septiembre de 2017 y enero de 2018 y 
fueron grabadas digitalmente con el aval de los entrevistados. La transcripción 
se realizó de forma manual y literal, con el cuidado de asignar claves u omitir 
datos que podrían identificar a los participantes. El texto de la transcripción 
se facilitó a los docentes para su revisión. 
Con los datos narrativos obtenidos desarrollamos un análisis transversal o 
entre casos (Huberman y Miles, 1994), donde identificamos recurrencias y 
diferencias a partir de su contraste (Bertaux, 2005). Para ello, el material 
transcrito se codificó de manera inductiva con el enfoque de análisis de con-
tenido, a través de códigos (unidades mínimas de significado) agrupados en 
categorías emergentes. Este proceso se realizó con apoyo del software Nvivo 
(Plus, versión 12, Windows).
Las estrategias de análisis fueron las siguientes: 
a) La revisión reiterativa de los relatos y de la categorización, con los comen-
tarios de los investigadores y la confirmación de datos con los participantes. 
b) La realización de una matriz con las categorías y los datos por docente.
c) La revisión de la presencia y la ausencia de códigos. 
d) El análisis de conglomerados para la relación entre categorías. 
Después, las experiencias de los profesores se reconstruyeron con un énfa-
sis narrativo (Bolívar et al., 2001).
Por último, los resultados se sintetizaron mediante un esquema general de 
categorías e indicadores cualitativos, según el objetivo de la investigación 
(López-Aranguren, citado en Aigneren, 1999) y como vía para generar cono-
116 Educar 2020, vol. 56/1 A. L. Padilla; V. M.ª Gámiz; M.ª A. Romero
cimiento e identificar información sobre fenómenos educativos complejos 
(Bardin, 2002; González, 2004), en este caso sobre la evolución de la CDD.
4. Resultados
4.1. Incidentes críticos en el desarrollo de la CDD
En los relatos de los docentes sobre su itinerario de uso de TIC para la docencia 
fue posible distinguir incidentes críticos, es decir, sucesos que marcaron un 
cambio en la CDD al ponerla en juego y ampliarla mediante la práctica. Estos 
incidentes se agruparon en cuatro conjuntos según su diacronía y la complejidad 
de la CDD que manifestaron. A continuación se presenta cada uno de ellos.
a) Antecedentes del uso de TIC en la docencia
Los profesores recordaron experiencias de sus inicios con el uso de las TIC en 
los ámbitos familiar, de formación universitaria, social, de ocio y laboral que 
influyeron en el aprovechamiento de las tecnologías en su docencia. Este pri-
mer conjunto sentó las bases para comprender el funcionamiento de los recur-
sos digitales y contribuyó al interés de los docentes por las TIC.
El hilo conductor común de los relatos fue la integración de aparatos elec-
trónicos y de recursos digitales en sus actividades cotidianas, como la llegada 
de la televisión al hogar, el primer ordenador propio, el uso de calculadoras, de 
procesadores de texto y las primeras bases de datos digitales durante su forma-
ción universitaria y de posgrado. Llama la atención la experiencia del profesor 
Simhá a principios de la década de 1990 en el desarrollo de páginas web y de 
cursos en línea en la educación no formal. Augusto comenzó a usar un blog 
como espacio de expresión personal y profesional gracias a la sugerencia de un 
amigo, cambio importante para él en el contexto de la web 2.0:
Tengo claro que ahí hubo un cambio, una inflexión […] una vez ya que llega 
la web, pues hay una etapa en la que uno es consumidor de información y en 
torno a 2003-2004 cambia. Yo también soy productor; puedo escribir, puedo 
hacer cosas. (Augusto, E2)
Además, estos antecedentes representan un punto de contraste con las 
posibilidades actuales para la educación, en especial en cuanto al acceso a la 
información. Para las docentes Nerea y Huitzil, Internet y las bases digitales 
de las bibliotecas universitarias representan una oportunidad valiosa para el 
aprendizaje, a la vez que un desafío debido a la abundancia de información, 
el tiempo limitado y la necesidad de ser eficiente en la búsqueda.
b) Selección y creación de contenido para las asignaturas
Para los profesores participantes el uso más común de las TIC en los primeros 
años de la docencia fue la preparación de contenidos para las asignaturas. Este 
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segundo conjunto de incidentes críticos influyó en el desarrollo de las áreas 
del manejo de información y pedagógica de la CDD principalmente, debido 
a la búsqueda y a la selección de recursos digitales y a la creación de una base 
de contenidos para las asignaturas.
Los docentes crearon materiales como transparencias, presentaciones con 
apoyo de PowerPoint y manuales, e identificaron referencias a textos y a docu-
mentos digitales para las asignaturas. Se habló del esfuerzo invertido para 
seleccionar la información y aprender sobre los recursos informativos, las pla-
taformas institucionales, las bases de datos y las herramientas de la web 2.0.
Para Nerea fue de ayuda un curso de formación sobre entornos en línea y 
las sugerencias de otros profesores para identificar referencias de interés. 
Augusto propuso un wiki para facilitar la actualización del contenido de la 
asignatura y propiciar la participación de los estudiantes. En el caso de Simhá 
destacó la producción de manuales de sus asignaturas:
[Los manuales] estaban pensados para los estudiantes, para que dispusieran 
de una guía de toda la clase. Tenían referencias bibliográficas para que ellos 
pudieran venir a la biblioteca y acceder a más recursos, y tenían links, porque 
de hecho los publiqué, bueno, están en las plataformas de Moodle. Los publi-
qué en PDF y de ahí podían acceder ellos a la consulta. (Simhá, E1)
c) Exploración inicial de recursos digitales para el aprendizaje y la docencia
A la par que los docentes utilizaron las TIC para los contenidos, comenzaron 
a apoyarse en recursos digitales para las actividades de aprendizaje y la plani-
ficación del curso, lo que después daría lugar a propuestas más complejas de 
uso de TIC. Este tercer conjunto de incidentes coincide temporalmente con 
el aumento de la facilidad de acceso a recursos TIC y de conexión a Internet, 
así como con el desarrollo de la web 2.0 y de políticas en la universidad para 
promover el uso de recursos digitales.
En síntesis, se presentó una continuidad en el uso de plataformas institu-
cionales como repositorio de información y como espacios de apoyo para la 
planificación de la asignatura, la comunicación con los estudiantes y el diseño 
de situaciones de aprendizaje. Por otra parte, se continuó la exploración de 
recursos de la web 2.0 y comenzó un giro hacia la producción de contenido 
digital por parte de los alumnos y la construcción de la identidad digital 
docente. En especial, Simhá y Augusto se dedicaron a coleccionar recursos 
digitales, a diseñar contenidos y espacios como blogs. Mientras tanto, Nerea 
y Huitzil desarrollaron cuestionarios en línea con el propósito de promover la 
autogestión para el aprendizaje, la retroalimentación inmediata y la generación 
de distintos tipos de preguntas y problemas:
Tú haces un examen o haces un test y antiguamente pues dos semanas des-
pués lo tenías corregido y ahora eso sería impensable con 200 alumnos. […] 
Entonces pues [con] esta herramienta puedo plantearles test cada semana, ellos 
lo pueden hacer y pueden ver los resultados inmediatos. (Nerea, E2)
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d) Desarrollo de proyectos e iniciativas con apoyo de TIC
En este cuarto conjunto de incidentes los docentes aprovecharon las presta-
ciones de las TIC con un alcance mayor en contraste con las experiencias de 
conjuntos anteriores. Es el grupo más importante de incidentes críticos por su 
influencia en la trayectoria profesional del profesorado, puesto que estas expe-
riencias forman parte de su práctica docente actual, han sido fuente de apren-
dizajes importantes para su docencia y han aportado conocimientos a su per-
fil profesional. Los temas generales que abarcan los proyectos y las iniciativas 
desarrollados por los profesores se presentan en el esquema 2.
Las experiencias de este conjunto tienen un carácter progresivo, es decir, 
fueron desarrolladas en base a usos anteriores de TIC y requirieron de un 
Esquema 2. Incidentes sobre el desarrollo de proyectos y de iniciativas con apoyo de TIC
Fuente: elaboración propia.
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periodo, de semestres o años, para su realización y mejora. Por ejemplo, Huitzil 
perfeccionó sus vídeos a partir de observar el uso que les daban sus estudiantes 
y de sugerencias de docentes y usuarios de la red. Luego estos vídeos fueron la 
base para diseñar su curso semipresencial. La profesora Nerea llama a este pro-
ceso una «progresión en escalones» (Nerea, E3). Asimismo, se identificaron 
pausas en algunas propuestas de este conjunto; Nerea y Huiztil finalizaron la 
realización de vídeos cuando cubrieron el contenido de las asignaturas.
Por otra parte, estas experiencias de CDD mostraron su relación con otras 
competencias profesionales, como la pedagógica y la comunicativa:
Y yo sabía que explicaba bien, o sea, mi manera de explicar es muy clara […]. 
Y el haber dado esas materias durante tantos años me da una ventaja cuando 
grabo los videos, porque yo sé exactamente en dónde se atora [el estudiante] 
o cuáles son los errores que comete. (Huitzil, E1)
4.2. Aspectos transversales en los incidentes críticos
Al analizar los incidentes críticos reconocimos categorías que atraviesan las expe-
riencias de los docentes y ayudan a comprender el proceso de evolución de la 
CDD. A continuación se describen estas categorías o aspectos transversales.
a) Reflexiones del profesorado sobre la CDD
Este conjunto agrupa las menciones de los docentes a observaciones, cuestio-
namientos y desafíos sobre su práctica relacionada con la CDD. Los temas de 
mayor interés para el profesorado fueron: las ventajas del uso de TIC en la 
docencia; el énfasis en el desarrollo de la competencia digital de los estudian-
tes; los cursos de formación docente; el área pedagógica de la CDD y la salud, 
y seguridad y ética en el uso de TIC. Como ejemplo destacamos una reflexión 
del ámbito pedagógico:
Hay quienes decían que porque el Internet ya se había inventado ya iba a 
cambiar…, iba a revolucionar la educación, mas creo que siempre va a haber 
necesidad de un tutor humano. Que te organice la información, que te eche 
porras, que te regañe a veces, ¿verdad?, que te guíe […], que te comprenda. 
Creo que ya va a ser más eso. Ya no venimos a dar lecciones, ya es más a 
acompañarlos. (Huitzil, E2)
b) Tipo de cambios en el uso de TIC
En los relatos del uso de TIC es posible reconocer tres tipos de cambios. El 
cambio más común depende del desarrollo tecnológico, es decir, según las 
herramientas y los recursos digitales disponibles. En segundo lugar está la 
visión pedagógica, como un conjunto de reflexiones sobre el impacto de estra-
tegias con TIC en el aprendizaje o en la enseñanza. En ocasiones, este tipo de 
cambio guardó una relación estrecha con el primero: «Para mí el cambio 
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progresivo […] es la evolución de la propia tecnología y las necesidades de mis 
estudiantes» (Augusto, E1).
Además, los docentes han cambiado el enfoque general para integrar las 
TIC. Simhá relató que desde hace algunos años su asignatura dio énfasis a que 
los estudiantes crearan contenido digital: «[…] porque queríamos que el alum-
no produjera unas cosas, pues, y que cambiara incluso la manera de entender 
la información y compartirla» (Simhá, E2).
c) Ayudas recibidas en su proceso de uso de TIC en la docencia
La principal ayuda que los docentes refirieron en su proceso fueron los propios 
recursos digitales consultados para la resolución de problemas y el aprendiza-
je profesional, como tutoriales y sitios web. Las TIC así son un apoyo «tanto 
didáctico como de aprendiz» (Huiztil, E2).
Por otra parte, los factores personales se reconocieron como ayudas signi-
ficativas para los docentes, como la disposición para el aprendizaje continuo 
a partir de la indagación y la experimentación en la práctica. También fueron 
relevantes para los docentes la visión pedagógica y del campo disciplinario, así 
como la pasión por la comunicación, por su profesión y por la docencia. La 
perseverancia, la creatividad y la dedicación de los docentes han sido funda-
mentales para avanzar en los distintos proyectos de uso de TIC. Los profesores 
mencionaron la ayuda entre docentes, la consulta a expertos y el apoyo del 
ámbito familiar como un impulso a su trabajo individual.
Por último, cuando los docentes señalaron aspectos que han favorecido su 
uso de TIC mencionaron a los estudiantes y su implicación en las actividades con 
TIC, destacando lo que han aprendido de ellos y lo que necesitarían mejorar.
d) Dificultades experimentadas
En contraste con el punto anterior, los profesores identificaron dificultades 
que habían experimentado en su itinerario de uso de TIC. Aunque las dificul-
tades variaron, dos resultaron comunes a los docentes: las barreras del ámbito 
personal y los fallos o limitaciones de las herramientas digitales. En cuanto a 
las barreras de tipo personal, se reconoció la falta de tiempo para: explorar 
recursos TIC, mejorar su aprovechamiento y crear contenidos. Como señala 
Augusto: «[…] hay herramientas que al final las tienes pero que tampoco, por 
cuestión de tiempo, tampoco les puedo sacar todo el provecho que me gusta-
ría» (Augusto, E4). En las entrevistas se identificó una tensión entre la percep-
ción del profesorado sobre la necesidad de aprender de manera continua sobre 
el uso de TIC, la dedicación posible de tiempo a esta competencia profesional 
y la carga de trabajo docente que se extiende fuera del horario laboral.
Los fallos y limitaciones de las TIC fueron la segunda dificultad descrita 
como: la falta de complementos en las herramientas institucionales de acuerdo 
con necesidades pedagógicas, la saturación de los sistemas y los fallos ocasio-
nales. Esta categoría muestra una mayor dispersión, porque se presentaron 
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distintas dificultades concretas para cada docente. Por ejemplo, Huitzil enfren-
tó la barrera de un ambiente difícil de trabajo a nivel departamental y falta de 
apoyo institucional.
4.3. Evolución de la CDD
A partir de los hallazgos anteriores hemos identificado una lista de categorías e 
indicadores cualitativos que sintetizan la evolución de la CDD de los docentes 
participantes. Esta lista se organiza según los dos grupos de resultados que hemos 
presentado: incidentes críticos y aspectos transversales del desarrollo de la CDD.
Esta es una propuesta bajo la metáfora de un mapa, que supone recurren-
cias en las experiencias docentes y también la singularidad de la CDD. Por 
ello, del conjunto de incidentes críticos hemos derivado indicadores como 
ejemplos de la CDD, mientras que los aspectos transversales son categorías 
abiertas a la vivencia de los docentes. La lista podría complementarse con 
evidencias como materiales digitales diseñados por el profesorado, perfiles en 
línea o la representación del entorno personal de aprendizaje.
Esquema 3. Categorías e indicadores de la evolución de la CDD en educación superior
Fuente: elaboración propia.
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5. Discusión y conclusiones
En esta investigación nos acercamos a la CDD con interés en su evolución 
desde la experiencia de profesores universitarios. Los relatos de vida de los 
docentes apuntaron a cambios en la CDD a partir de cuatro conjuntos de 
incidentes críticos, organizados según su diacronía y la complejidad de esta 
competencia. Aunque los incidentes críticos puedan variar entre los partici-
pantes, los conjuntos están presentes en todos los casos. Además, identificamos 
aspectos transversales que ayudan a profundizar en el desarrollo competencial.
El desarrollo de la CDD tiene sus raíces en el primer conjunto de inciden-
tes críticos. Los antecedentes del uso de TIC en ámbitos como el familiar, el 
social y el laboral significaron una influencia básica para la CDD de los docen-
tes, en sintonía con varios estudios que identificaron estos ámbitos como con-
diciones contextuales que impactan en el modo en que los docentes aprove-
chan las TIC (Raquimán, 2014; Van den Beemt y Diepstraten, 2015).
Los incidentes agrupados en «Selección y creación de contenidos» y 
«Exploración inicial de recursos digitales para el aprendizaje y la docencia» 
representaron los primeros usos de TIC para facilitar el acceso a los contenidos 
y apoyar algunas actividades de aprendizaje. Estas experiencias se corresponden 
con niveles básicos e intermedios de CDD según varios referentes (Durán et 
al., 2016a; Lázaro-Cantabrana, Gisbert-Cervera y Silva-Quiroz, 2018; Rede-
cker, 2017; Tejada y Pozos, 2018; Valencia-Molina et al., 2016), porque el 
uso de TIC va en aumento y comienzan a usarse estrategias pedagógicas, de 
selección de información y generación de contenidos.
En el conjunto «Desarrollo de proyectos e iniciativas con el uso de TIC» 
los docentes orientaron las tecnologías para crear entornos digitales para el 
aprendizaje; favorecer la participación activa de los estudiantes; compartir 
recursos en abierto; facilitar la innovación social; generar sinergias y trabajo 
en red, y continuar la formación propia y la de otros profesores. Dichos rasgos 
se corresponden con la descripción de niveles intermedios y avanzados de 
CDD de varias propuestas (Lázaro-Cantabrana et al., 2018; Redecker, 2017; 
Tejada y Pozos, 2018; Valencia-Molina et al., 2016).
Aunque la CDD se reveló como un proceso progresivo a lo largo de la 
trayectoria profesional, encontramos indicios de su carácter no lineal (Janssen 
et al., 2013; Valencia-Molina et al., 2016): la finalización de propuestas de uso 
de TIC; los aspectos de la visión pedagógica docente previos al uso de recursos 
digitales, y la aparición de rasgos como la apertura y la colaboración en los 
primeros conjuntos de incidentes críticos.
La reflexión sobre las experiencias de uso de TIC, la práctica continuada 
y la evaluación fueron de ayuda para que los docentes mejoraran sus prácticas 
con TIC, lo que coincide con la perspectiva de varios estudios y modelos de 
CDD (Redecker, 2017; Tejada y Pozos, 2018; Valencia-Molina et al., 2016). 
Los tipos de cambio evidencian una relación estrecha entre la visión pedagó-
gica de los docentes y la valoración de las posibilidades de las TIC. La CDD 
está vinculada a la emergencia del ámbito digital (Veletsianos, 2010), pero 
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también a los proyectos y a la visión del profesorado, a las necesidades peda-
gógicas, al perfil de los estudiantes y a los rasgos del contexto institucional 
(Area, 2018; Valencia-Molina et al., 2016).
Entre las ayudas para el desarrollo de la CDD destacamos la motivación y 
el estilo de aprendizaje individuales de los docentes como una de las principales 
fuerzas impulsoras para desarrollar su CDD, coincidiendo con los hallazgos de 
otros estudios (Agreda et al., 2015; Fernández-Márquez et al., 2017; Van den 
Beemt y Diepstraten, 2015). Acerca de las dificultades, destacamos la dimen-
sión institucional de los apoyos para el profesorado y de los recursos digitales 
disponibles. Como varios autores han apuntado, el respaldo institucional es 
de suma relevancia para impulsar esta competencia profesional docente a tra-
vés del soporte y el acompañamiento al profesorado, de políticas para el uso 
de TIC y el impulso al desarrollo profesional de los profesores (Area, 2018; 
Prendes et al., 2018; Raquimán, 2014).
Por otra parte, hemos identificado líneas de interés para la mejora de la 
CDD: la necesidad de ahondar en la dimensión colaborativo-colectiva en el 
desarrollo de esta competencia; la pregunta sobre la relación entre la CDD y 
la competencia digital de los estudiantes, y la valoración del contexto institu-
cional para favorecer la CDD. También queremos resaltar que áreas de la 
CDD como la investigación, la gestión educativa y la innovación ciudadana 
tuvieron poca presencia en los relatos del profesorado, lo que apunta a líneas 
futuras de investigación.
Como limitaciones del estudio señalamos su enfoque en los relatos de vida 
como principal fuente de datos. En este sentido, otras evidencias pueden com-
plementar esta aproximación, como los portafolios digitales (INTEF, 2017b) 
o los cuestionarios de autoevaluación de la CDD que ofrecen orientaciones 
para la mejora (Pozos y Tejada, 2018; Redecker, 2019). Además, los relatos 
muestran que los profesores superaron las dificultades experimentadas y que 
los incidentes críticos han tenido una influencia positiva para ellos. Nos pre-
guntamos así por casos de docentes que han experimentado situaciones con 
impacto negativo en su CDD.
Por último, el alcance de los hallazgos que aquí presentamos es situado y 
contextual; las categorías y las reflexiones de este estudio podrían dialogar con 
otros casos y contextos, desde una perspectiva cualitativa y dando énfasis al 
carácter dinámico de la CDD. La propuesta de categorías e indicadores cua-
litativos, abierta a su construcción, constituye un punto de partida para diag-
nosticar esta competencia y orientar procesos de formación y desarrollo pro-
fesional docente. Enfatizamos que la participación del profesorado es 
imprescindible en el debate sobre la competencia digital en relación con la 
educación pertinente en el contexto actual y su prospectiva.
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